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- 「教育コ ミ ュニケーシ ョ ン実践論」 の1 事例と して一 
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兵庫教育大学大学院教育 コ ミ ュニケーシ ョ ンコ ースの 「教育 コ ミ ュニケーシ ョ ン実践論」 夜間ク ラスでは, こ れまでに
3 年度にわたり 「 コ ミ ュニケーシ ョ ンについて考え るワー ク シ ヨ ツプの開発と実施」 という小人数グループでの協同学習
課題を設定し, 実践を行ってきた。 本稿ではそのう ちの1 グループの事例と して, 2012年度に開発された 『聴く ・ 創る ・ 
贈る』 という ワー ク シ ヨ ツプについて, その開発過程, ワー ク シ ヨ ツプの内容, および実践結果を報告する。 ペアが互い
に相手を想い, 相手のために 'パート ナ 'ー を造形し贈るという, 「自己表現」 を主眼と しないワークにより, アート を
介在にした豊かなコ ミ ュニケーショ ン, 承認の感覚, また間接的な自己理解が得られるこ とが示唆された。 また, 「コ ミ ュ
ニケーシ ョ ンに関するワー ク シ ヨ ツプを作 るワー ク シ ヨ ツプ」 と しての本授業の, 学びの二重性について考察を行った。 
キーワード: ワー ク シ ヨ ツプ, 相手を思いやる, 表現, 手作業 , 贈与
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1 . はじめに
兵庫教育大学大学院教育コ ミ ュニケーシ ョ ンコースで
は, 2005年のコース開設時より, コースの基幹科日の1 
つと して, 「教育 コ ミ ュニケーシ ョ ン実践論」 という 授
業を, 昼夜クラスと も毎年後期に開講している。 本科日
は受講生が小グループに分かれ, 学生主体で行う 演習科
目であり, 授業の目標は次の通りである。 「教育コミ ュ
ニケーシ ョ ンの具体的な実践例について, 多視点的にか
つクリ ティ カルに検討すること を通して, より よい教育
コ ミ ュニケーシ ョ ンのあり 方を探求する。 またその探求
のプロセスで, 協同的に問題解決に取り組むための知的
態度 ・ スキルを育成する。」 すなわち, 教育コミ ュニケー
ショ ン実践論では, a ) 前期の講義科目である 「教育コ
ミ ュニケーシ ョ ン論」 で学んだ諸理論をツールと して, 
教育の実践事例をコ ミ ュニケーシ ョ ンの観点から読み解
く と と もに, b ) それを行う 枠組と して, グループによ
る課題解決事態を設定し, そのグループワークのプロセ
スを省察しつつ探究実践を進めていく こ と を通して, 協
同 (も し く は協働) 的探究に必要なコ ミ ュニケーシ ョ ン
の態度と技能を育成するという, 再帰的な二重の目標を
設定しているのである。
このよう なねらいをもつ科目であるが, 実際に効果的
な課題設定と グループ学習の場作り を仕組むこ とは容易
ではない。 と り わけ夜間クラスにおいては, 受講者数に
年毎の波があったり ( 2 人~ 10人程度) , 主に平日に仕
事をしている受講生たちが, 授業時間外で資料収集をし
たり グループ作業を したり するための時間や機会を確保
するこ とが困難であるこ とに加え, 昼間クラスでは頻繁
に行われているフ ィ ール ド調査などが行い難い等の制約
があり, 毎年, 受講状況を見ながら試行錯誤を重ねてい
るのが現状である。
そのよう な制約状況の中で生み出された1 つの形と し
て, 「教員を目指す学生向けの講座 (ワー ク シ ヨ ツプ) 
を作り, 実施する」 という プロジェク ト型の課題設定の
試みがあり, 本学主催の教職キャリ ア形成支援講座と連
携して, これまでに2010年度, 2012年度, 2013年度と実
施し, 一定の成果をあげている' )。
本稿は, このう ち2012年度後期の 「教育コミ ュニケー
シ ョ ン実践論」 夜間ク ラ スでワー ク シ ヨ ツプの開発 ・ 実
践を行った3 グループのう ちの1 グループを取り 上げ, 
ワー ク シ ヨ ツプの開発過程, 開発 さ れたワー ク シ ヨ ツプ
の内容, および実践について報告 し, ワー ク シ ヨ ツプの
評価ならびに, 参加者や受講者の学びについて考察する
ものである。 
2 . 授業のねらい : ワークシ ョ ッ プを作ると いう
ワークシ ョ ッ プ
初回の授業において, 本科目の主旨説明が行われた。 
課題のテーマは, 「教員を目指す学生向けの講座を作ろ
う ! 」 という ものであり, 数名のグループでワーク シ ヨ ツ
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プ型式の講座を企画 ・ 制作し, フ アシリ テー 夕と して実
施し, その一連の協同的問題解決のプロセス, および成
果について振り返る。 つまり, 受講生にと っては, この
授業そのものが 「ワー ク シ ヨ ツプを制作するワー ク シ ヨ ツ
プ」 なのである。 また本科目が 「教育コ ミ ュニケーシ ョ
ン」 に関わるものであるこ とから, 企画するワー ク シ ヨツ
プの内容と して, 参加者に, より よいコ ミ ュニケーシ ョ
ンについて, 体験を通して考えたり, 学んだりする機会
を提供する場と なるこ とが求められた。
ここに, 本授業の 「仕掛け」 と して, 学びの二重性, 
も し く は再帰的構造を見取ることができよう (図 1 )。 
図 1 本授業における学びの二重構造
山内 (2013) の定義によれば, ワー ク シ ヨ ツプとは
「創るこ とで学ぶ活動」 である。 上田(2009) もまた, 
ワーク シ ヨ ツプには 「つく って, かたって, ふり かえる」
という 三層のプロセスがあるという。 本授業に即して言
えば, まず, ここで展開すべき課題と してのワークシヨツ
プの趣旨が, 「何かを共に為す ・ 創ること を通してコミ ュ
ニケーシ ョ ンについて学ぶ活動」 であり, さらに, その
よう なコ ミ ュニケーシ ョ ンのワー ク シ ヨ ツプを共に創り, 
為すこ と を通して, 制作者である受講生はコミ ュニケー
シ ョ ンについてより深 く 学ぶのである。
さ らに, ここでの 「学び」 は新しい知識を得るよう な
学習とは根本的に異なる。 コ ミ ュニケーシ ョ ンについて
言う なら, 人々は既にコ ミ ュニケーシ ョ ンの何たるかは
経験的に知つている。 しかし, ワー ク シ ヨ ツプにおけ る
非日常的な創造活動と対話を通して, 参加者はコミ ュニ
ケーシ ョ ンの意味 を新たに学び直す, あるいは, 「学び
ほぐす」(佐伯, 2012) のである。 
3 . ワークシ ョ ッ プの開発過程と ワークシ ョ ッ プ
のデザイ ン, および準備
2012年度の 「教育コミ ュニケーショ ン実践論」 夜間ク
ラスの受講生は10名であった。 初回授業時には, 上記の
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よう な趣旨説明を行った後で, 受講生にワー ク シ ヨ ツプ
を作るにあたっての各自の興味 ・ 関心を記しても らい, 
その内容に基づき, 第 2 回の授業時に, 3 グループを編
成し, また各グループを主にスーパーバイ ズする担当教
員を1 名ずつ配置した。
授業は10月に始まり, 1 月下旬に終了する。 この間, 
レギュラーの週1 回 1 コマの授業は原則と して毎回開か
れるが, グループごとのべ一 スに合わせて, いつどのよ
う な形で打ち合わせを行う かは自由と された。 ただし, 
第 8 回の授業時に中間報告会を催すこと, 第15回の最終
回に全体のまとめの会をするので, それまでに必ずワー 
ク シ ヨ ツプを実施するこ と と定めた。 ワー ク シ ヨ ツプの
題目, 開催日時, 場所, 募集人員については, 教職キャ
リ ア開発セ ンタ ーの広報および募集の都合もあるため, 
11月中に決定した。 早いグループで12月下旬, 遅いグルー
プで1 月初旬の実施と なった。2) 3)
また, 「ワー ク シ ヨ ツプ」 について受講生なら びに教
員間の共通理解を図るため, 授業の初期段階で全員が中
野民夫著 『ワー ク シ ヨ ツプ 一新しい学びと創造の場』
(岩波書店, 2001年) という新書本を入手して読んだ。 
それ以外は, 各グループが独自のべ一 スとやり方で計画
を立て, 開発 ・ 準備を進めていった。
本論文の対象となるグループは, 3 名の受講生 (第 2 
~ 第 4 著者) からなり, 1 名は大学でキャリ ア教育を担
当す る講師や人間関係に関す るワー ク シ ヨ ツプのフ アシ
リ テー 夕を務めていた。 1 名は企業の業務の一環と して
自然体験活動の指導者養成の講師等を行っていた。 また, 
1 名は中学校から幼稚園まで各種学校で美術科や図工, 
絵画を担当してきた教員であった。 このよう に, 3 名と
も既に何らかの形で, ワー ク シ ヨ ツプ的な活動を企画し
たり, フ アシリ テー トする経験を有していた。 そのため, 
1 ) 各メ ンバーの得意分野を活かしつつも, 今までに経
験したことがないよう なワー ク シ ヨツプを作り たいとい
う こ と, また, 2 ) コミ ュニケーシ ョ ンを主題におく が, 
何か教訓的なメ ッセージを伝えたり, スキルア ッ プを日
指したりするよう な場にはしたく ないという2 点の 「願
い」 を念頭に置き, 自由にアイ ディ アを出し合う こ とか
ら始めた。
その後, 討論を重ねる中で, 次のよう なコ ンセプト が
生成さ れた。
①他者を想う気持ちを色や形で表現する。 アート を介
在にして作品と人が相互作用するこ とで何らかの思
いや意味を感 じ, コ ミ ュニケーシ ョ ンを深める。
②グループ ・ プロセスで深い気づきもつ。 対話を通し
て参加者の感情がどのよう に表現 さ れ, グループに
影響を与えているかを看取する。
③ワーク終了後も振り 返り の問い( コミ ユニケー シ ヨ
ンとは? / 自分とは? / 協同とは? 等) が継続し, 
ワーク シヨツプ 『聴く ・ 創る ・ 贈る』 の開発と実践
日常生活に生かされるよう な経験と なる。
以上のコ ンセプト を踏まえて, 「参加者がペアと なり, 
相互に質問し合って得たお互いの情報から, 相手をイ メ ー
ジした 'パート ナ 'ー を, 身近な素材を用いて制作する」
という 活動 ( ワーク) 案が産み出された。
グループの話 し合いの中では, コ ンセプト と具体的な
活動案はどちらが先で どちらが後に出来たという こ とは
なく, 具体的な活動案を出し合い, 組み合わせ, 変形し
ていく 中で, その背後にある意図は何かを問う作業を通
してコ ンセプ ト が明示化 さ れ, そのコ ンセプ ト によ って
活動案が練られていく といつたよう に相互循環的に形成
さ れていった。
案出 されたワー ク シ ヨ ツプの大まかな流れは以下の通
り である。 
表 1 本ワークシ ョ ップの3 つの活動局面
I ペアを組み, 互いに自分のこ とや最近身近に起こ ったこ
となどを語り 聴き合う
II 相手の話から受け止めたイ メ ージを基に, 相手のために
'パートナ 'ー という造形作品を制作する
m 作品を互いに相手に贈り (返し) 合い, そこに込めた想
いなどを語り, 共有する
アート的な作品を造形するワー ク シ ヨ ツプは, 従来か
らよ く行われている。 もと もと 「工房」 の意味をもつワー 
ク シ ヨ ツプという 学びの形態自体が芸術分野から始まっ
たと も言われている。 モノ を媒介するこ とで参加者が考
えも しなかったよう な, 今までとは異なる自己の発見が
もたら される。 作品制作は身体を通して知覚, 感情を体
験する。 見えない学びの可視化であり, 形, 色, 素材, 
音, 動きから観る事, 触れるこ と を通して言葉を触発す
る。 自らの中で起きている感情的, 身体的反応を味わい, 
あるいは問う ことにより新しい自己との出会いを経験す
る。 ただ, こう したアート表現では, 一般に 「自己」 と
いう ものが重視されてきたよう に思われる。 実際グルー
プのメ ンバーたちがこれまでに関与してきたワー ク シヨツ
プでも, 「自分の気持ちを素直に表現するこ と」, また, 
それを通しての 「自己理解」 などが主眼に置かれる活動
が多かった。
一方, 本ワー ク シヨ ツプの特色の1 つは, 主眼が自己
にではなく, 他者に向けられている点である。 すなわち, 
ペアを組んだ相手はどのよう な人であるか, どのよう な
生活状況にあり, 何を欲し, 何にこだわり, 何に思いを
はせているのか。 そのよう な相手に関する事柄を基に, 
相手のために, 相手と共にある 'パート ナ 'ー を制作す
るのである4)。 それゆえ, 作品が創作 された後は, 自ず
と相手に贈与する (つまり, 作品の本来あるべき所に返
す) 流れと なる。
ワー ク シ ヨ ツプでは, 初対面の相手とペアを組むこ と
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が想定 さ れており, I の局面でのコ ミ ュニケーシ ョ ン, 
と り わけ 「聴く」 行為が重要になる。 もちろん, 初対面
同士で, わずかな時間の中で互いに語り 一 聴き合える情
報は量的にも質的にも限られており, 深い内面的な理解
に至れるものとは期待できない。 おそら く は, 外見的な
印象と知り得たわずかな事実から相手の一面を捉えるこ
とができ るだけと考えられる。 しかし, 著者らは, こ れ
を積極的に捉える。 逆に, ごく わずかな関わり から, 必
要以上に踏み込んだ 「理解」 を示すこ とは, ある意味で
相手をないがしろにする行為だと言っても過言ではない。 
「と り あえず, 短い時間の中で私はあなたの話し をこ う
聞き, それをこのよう な形で表現しました」 という だけ
で十分と考えるのである。
著者らがこのアイ ディ アを構想する上で参考にした事
例の 1 つに, プレイバ ック ・ シアタ ーという 即興演劇が
ある。 これはある人が体験した出来事を語り, それを聴
いた役者がその場で即興で演じるという ものである (羽
地, 2014)。 舞台背景もなく, 衣装もない。 演技さえ, 
自分の体験に忠実であるという保証はない。 むしろズレ
ている方が普通だろう 。 しかし, それだけのこ とである
にも関わらず, 演技を観た語り手は満たさ れるのだとい
う o
先に, 本ワー ク シ ヨ ツプでは自己に主眼を置かないと
述べた。 しかしながら, 本ワー ク シ ヨ ツプが自己表出や, 
自己理解 (発見) と結びつかないかという とそう ではな
い。 2 つの面からの自己理解が期待される。1 つは, 語
り手からすれば, 自ら語った内容に基づく とは言え, そ
れが他者にどのよう に受け取られ, どのよう な解釈の上
で表現されるかは予測できない。 おそら く, そこには話
の内容に加え, 相手が受けた印象が加味されて表現され
るであろう 。 正面切って 「あなたはこのよう な人だ」 と
告げられるわけではない。 しかし, そこには間接的に他
者が感じ取った自己が表現されることになる。 また, も
う 1 つには, 聴き手からすれば, 他者の話を基に造形を
作成するにせよ, その作品には自分なり の感性と こ だわ
り が自ずと表れるものである。 つまり, 「その話から, 
相手のために, このよう なものを選んで, このよう な流
儀で作ろう と考えるよう な私」 が表れるのである。5)
毎回の授業の中で, 上記のよう なワー ク シ ヨツプの枠
組みを十分な時間をかけて話し合った上で, 約 1 時間半
という 時間内で行われるワー ク シ ヨ ツプの実際的な段取
り や役割分担, 必要な準備物などの計画が詰められ, メ
ンバー間でのパート ナー制作の予備試行も行われた (こ
こで試作 されたパート ナーは本番の際に説明のためのサ
ンプルに利用 された)。
以下に, ワーク シ ヨツプの計画表を示し, 実施上, 準
備した物や工夫を要したいく つかの点について, 補足説
明をする。 
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表 2 本ワークショ ップの段取り表 (約100分予定) 
はじめに : 授業の一環と して記録の了承を得る
① ワークの流れの説明 (実施時間 5 分)
: 板書利用
② アイ スブレイ ク( 5 分)
: ゲームの中でペアを作 る
③ 相互イ ンタ ビュ (ー10分)
: ペアごとに質問メ ニューシート利用し, 話者が質問
項目例から任意に選んで行う
④ 制作の説明 ( 5 分)
: サ ンプルと材料の呈示
⑤ パートナーの制作(40分)
⑥ 創り手の語り を]穂く / グループ共有 (10分)
⑦ 振り返り (25分)
: 創り手はふりかえり シート に記入/ 作品のプレゼン
ト / 受けとめ手による作品説明
質問 メ ニュ ーシー ト
相互イ ンタ ビューを促すためのツールと して, 本ワー 
ク シ ヨ ツプでは, オリ ジナルに作成 した 「質問メ ニュ ー
シート」 を活用する方法を採った。 「イ ンタ ビュ ー」 と
あるが, 実際には, 語り手自身がシート 中の項目に触発
されて語り たいものを選んで話 し, 聴き手はそれを促す
こ とが求められた。 質問項目例は, メ ンバーの1 人が, 
過去に作成し自らのワー ク シ ヨ ツプで活用 している 「 グ
ループワーク をす る際に自己紹介方々ウ オーミ ングア ッ
プで使う カード」 から, メ ンバーによる予備試行により, 
語りやすく, また制作表現に繁がりやすいと判断された
ものを選択し, また一部は改変, 新作したものである。 
こ れをレス ト ラ ンのメ ニュー風に, 質問項目を ざっと見
渡して選べるよう なデザイ ンにした。 シートはラ ミ ネー 
ト加工したA 3 版の一枚物である (図 2 )。 質間項目例
は , 次のよう なものであり, その一部は文字ではな く 視
覚イ メ ージで表現されている。 
図 2 質問メ ニューシー ト を使っての語り一聴き
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表 3 相互イ ンタ ビュ ーで用いた質問項目例
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説明時のサンプル作品
制作に先立つ説明の際に, フ アシリ テー 夕がサンプル
作品 (事前の予備試行で制作したもの) を参加者に3 点
提示し (以後, 制作者を 「創り手」 と表記する) , 相手
の語り から何を取り 上げ, どう 想い, それを どこにどの
よう に表現したのかを伝えた。 続いて制作された側(以
後, 「受けとめ手」 と表記する) がその作品= 贈られた
パート ナーから受けた感想を伝えた。 図3 にサンプルと
して提示した作品を示す。 また, 説明時に語った内容を
以下に示す。 
図 3 サンプル作品
創り手 : いつも元気に明るく 人に接するイ メ ージをウサギで,
挨拶の様子をキラキラ した天使の羽で, やさ しいイ メ ージ
を, ピ ンクのやわらかな素材のスカ ート と胸のラ メ のり で
表した。 鉢巻の赤丸は梅干し。 毎朝4 時に起きて家族のお
弁当づく り をがんばる姿を表している。
受けと め手: 挨拶のこ と を褒めても らえ るなんて思ってもみ
ない感動だ。 挨拶の意義も再確認した。 お弁当作りは誰に
知られるこ と もない仕事だが, 家族ではない人に認めても
ら って感謝でいつぱいになった。
制作の前にサンプル作品を提示するこ と に対 しては, 
創り手に既成概念を持たせたり, フ アシリ テー 夕の意図
をう かがう よう な心持ちにさせてしまう といった否定的
な見解もあろう。 しかし, 竹内 (1995) は, 感動を与え
て表現意欲を喚起するものと して示範を挙げ, 表現過程
における感性の活性化の必要性を述べている。 
素材と道具
参加者の表現を支えるために多種多様な素材や工作の
ワーク シヨツプ 『聴く ・ 創る ・ 贈る』 の開発と実践
道具を提供した。 また, 興味 ・ 関心を誘う よう な, 素材 ・ 
道具の配置と陳列に配慮した。 具体的には参加者の動線
を意識し, 制作に集中できるよう な数量をできる限り揃
えた。 待ち時間が多 く なりすぎたり, せっかく の発想を
あきらめないためである。 当日用意した素材 ・ 道具は次
の通り である。 
表 4 パートナー制作のための素材や道具
●制作机上 / 4 ~ 5 人テーブル
(素材) テ ツシュペーパ ,ー 紙コ ップ, 空き箱, 色紙
(道具) はさみ, セロ テープ, のり, ラ メ のり, 両面テープ,
ホチキス, ビニールテープ, カラーペ ン, パス, 質問メ ニュー
シ ー ト
●共用で選べる前方の机上
(素材) 紙テープ, 丸 シール, ク リ ッ プ, アルミ ホイ ル
花紙 , リ ボ ン, 輪 ゴム, リ リ ア ン紐, エ アク ッ シ ョ ン
糸, 手芸綿, 木の実
(道具) めう ちとスチロール台
??
ふりかえり シート
ふり かえりは基本的に語り によ って行う が, ふり かえ
り を促すためのツールと して, 共通のシート ( プロ セス
シート) を用意し, 参加者に記入してもらった。 シート
の内容は以下の通り である。 
表 5 ふり かえり シートの質問内容
1 . あなたは, 相手の話をよ く 聴く こ とができま したか。
( どんな点で)
2 . あなたは, 自分のこ と を話すこ とができま したか。( ど
んな点を どのよ う に)
3 . あなたの作品は相手にどのよう に伝わったと思いますか。 
4 . メ ンバーとのコ ミ ュニケーシ ョ ンで気づいたこ とはどの
よう なことですか。
5 . メ ンバーからの作品はあなたにどのよう な影響を与えま
したか。
6 . あなたのグループはどのよう な動きがあり ましたか。
7 . 今回のワークは日常生活に役立つこ とはありますか。 そ
れはどのよう なこ とですか。
8 . その他, 気づいたこと, 学んだこ と, 感じたこと を自由
に書いて く ださい。 
上記の項目は, すべて記述式であるが, 1 と2 のみ, 
「全く できなかった」 を1 と し, 「充分できた」 を5 と し
た 5 段階尺度を付 した。 なお, このシートはペアでの分
かち合いのためのツールと して, また, 全体シェ アの後
に各自が持ち帰るためのものと して配布 した。 従って, 
ワー ク シ ヨ ツプ実施者はこ れを回収しなかった6)。
・ 贈与と受け手による語り
上田 (2009) の 「つく って ・ かたって ・ ふりかえる」
という 言葉にもあるよう に, ワー ク シ ヨ ツプにおいては, 
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語り と振り返りは最も重要な要素であり, 本ワー クシヨツ
プでもペアでの語り, 全体でのシェ アという よう に, 語
り の宛先を広げながら, そのこ と によって振り 返り を促
している。 特に, 本ワー ク シ ヨツプで工夫した点の1 つ
と して, パート ナーを相手から贈与さ れた後で, 全体に
シェ アをする時に, パート ナーの新しい 「持ち主」 が創
り手に成り代わって, そのパート ナーを他者に説明する
という フェイ ス(仕掛け) を設けた点である。 この時に
他者の言葉がアプロ プリ エイ ト さ れ( ワー チ, 2002/ 
1998) , 自らの言葉で語り直される。 2 人の共同生成と
しての作品がこ こにおいて真に完成されると著者らは考
えている。 
4 . ワークシ ョ ップの実践
1 . 日時 ・ 会場
平成25年 1 月12 日午後 1 時~ 3 時
兵庫教育大学加束キヤンパス アク テイ ブ ・ ラ ー
ニ ン グ ・ ス タ ジオ
2 . 参加者
大学 3 年生 1 名, 大学院生6 名, 大学教員 1 名,
小学 3 年生 1 名の合計 9 名が参加した。 大学院生6
名のう ち, 3 人が現職教員だった。
計画時には, 参加者は主に大学生と し, 基本的に
初対面という 想定のも とでデザイ ンを行ったのであ
るが, 実際には大学院生が多 く, しかも, 参加者の
大半は関係の程度に差はあるにせよ, 既に面識のあ
る人達と なり, 当初の想定とは大き く 異なった。 こ
の点は, 'パート ナ 'ー のイ メ ージ形成に関わる問
題なので後で考察したいが, 本ワー ク シ ヨ ツプの意
義を失するよう な事態であるとは考えられない。 ま
た, 児童の参加者は大学院生の参加者が連れてきた
2 人の子どものう ちの兄であるが, ペアを作り, 作
業をする際に, 親子は別のペア, 別のテーブルとなっ
た (こ れは意図したものではなく 偶然である)。 本
ワー ク シ ヨ ツプは基本的にペアで行う ものであるが,
参加者数が奇数になったので, 子どもを含む1 グルー
プのみ3 名グループと し, 三すく み状に創り手一受
け止め手を配置した。
子 どもの参加は最初から予定していたものではな
いが, 本論文の第 1 著者は常々, 大人のワー ク シ ヨツ
プを行う 際にも, 可能であるならば, 子どもたちを
対等な参加者と して積極的に加えたいという考えを
も っており7), 今回もワークの内容を鑑み, 適切な
サポートがあれば小3 児童の参加は可能と判断し,
即興的に参加を誘ったものである。
3 . 実施者
グループメ ンバーのう ち, 1 名はアイ スブレーク
のゲームを フ アシリ テー ト し, 他の 2 名がそれ以外
宮 元 博 章 浜 中 恵美子 岡 本 俊 祐 山 西 多 加
のセ ツシ ヨ ンを フ アシリ テー ト した。 特に, 'パー
ト ナ 'ー の制作セ ツシ ヨ ンでは, 図工科教員のメ ン
バーが, 技術的な面での支援に回った。 授業担当教
員 と アイ スブレーク担当者は, この間 ビデオ撮影と
フ ィ ール ドノ ート の記録に回った。
4 . ワークの実際
以下, 相互イ ンタ ビューのセ ツシ ヨ ン以降の参加者の
取り組みの様子について, フィ ールドノ ート, 録画記録, 
作品の写真, 振り返り での語りや事後のアンケートへの
回答など基づき, 特徴的な面をピ ックア ッ プして, 記述
すると共に実施者 ( フ アシリ テー 夕) による若干の気づ
き ・ 考察を加えたい。
(1)相互イ ンタ ビュー
上述のよう に, 参加者の多 く が既に知己の間柄であっ
たことから, みな臆すること なく 会話が始まった。 項目
を厳選した質問メ ニューシート を用意したこ とによって
話しが引き出され易 く なったことが確認できた。 話しの
内容と しては, 最近の出来事 (縄跳びの二重跳びができ
るよう になった等) や調子 (寝不足, 金欠, 等) , 趣味
(旅行等の昔からの趣味や, 最近ゆるキ ヤラ にはま っ て
いる等のマイ ・ ブーム) , 好きな食べ物 (ラーメ ン好き) , 
欲しい物 (たとえばPc ) の話しなどが多 く, 一方, 悲
しかったこ とや苦 しかったこ と などの, 強い感情を伴う
内面的な話しは多 く なかった。 初対面同士のペアは一組
(学部生と現職教員の院生) だったが, こ こは互いの趣
味を紹介し合っていた。
先にも述べたよう に, このこ とはワー ク シ ヨ ツプ制作
者にと っては意外な結果ではなく, むし ろ, 予測された
通り であり, こう した日常の諸側面の話しで十分なので
ある。 しかし, だからといって聴き手が軽く 聞き流して
いたという わけではない。 実際, わずかな時間の中で語
られた複数の事柄を一体の 'パート ナ 'ー の中に可能な
限り盛り込もう と した作品が多かった。
(2)素材, 道具との出会いにより生まれるイ メ ージ
本ワー ク シ ヨ ツプは図工科教員 メ ンバーの監修の下で, 
多種多様な素朴な材料や道具を用意した。 この 「ものと
の出会い」 (宮田, 2010) が参加者の創造的思考を駆動
し, 五感を使った表現を促進したと考えられる。
たとえば, ダンスが趣味である相手を表すため, 紙コ ッ
プとクリ ップで音が出る仕掛けにした作品があり (図 4 ) , 
現に手に取った相手は実際にその場でリ ズミ カルな ダン
スの振り を披露した。 また, 紙テープの蛇腹折り のばね
が頭の部分に接着 されている作品があった (図 5 ) が, 
これは, 話しの中で出てきた相手の現在の状態 「ねむけ」, 
「金欠」 を シンボリ ッ クに表現 しよう と したものだそう
である。 こ れらの例は, 質問シート や, 素材, 道具を媒
介して行われた思考や行為が, 美的造形物を生んだ現象
と見ることができよう。 
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図 4 作品例 紙コ ップの中にクリ ップが入っており,
振ると音が鳴る
一図 5 作品例 相手と同じ黒縁のメ ガネをかけている。
紙テープの蛇腹に手間がかかつている。 
(3)ペアの関係性の違いによるイ メ ージの差異
上述のよう に, 本ワー ク シ ヨ ツプの参加者の多 く は知己
の間柄であったが, 普段の関わり の度合いには程度の差
があった。 知り合い同士だが挨拶程度であまり話したこ
とはないペアで制作されたある作品では, 創り手は自分
の作品を次のよう に受け止め手に解説していた。 「 ラ ー
メ ンがいつでも食べられるよう に頭にのっている。 旅行
に行けるよう な頑丈な足。 ふわふわ夢のいつぱいつまっ
たスマイ ルの顔と普通の顔。」 こ こ では, その場で新た
に聴いた話と普段の相手のイ メ ージを合成したイ メ ージ
造形が行われていた。
次に, 同じゼミ 生と して普段活動を共にするこ とが多
いペアで制作されたある作品では, 創り手は自分の作品
を次のよう に解説していた。 「華やかなイ メ ージをスカー
ト で表した。 母である象徴のナースのマークの箱を使っ
た。 それを開 く と修論のこ とやいろいろなこ と にもやも
や悩む頭の中が見える。(図 6 )」 ここでは, イ ンタ ビュー
のセ ツシ ヨンで聴いたはずの話 しはあまり 使われていな
い。 彼女の普段みせている華やかさ と, 普段はあまり表
に出さないが, 子育てを しながら学修に取り 組む母親の
苦労を思い応援したいという仲間と しての気持ちが表現
されている。 この作品に対 し, 受けとめ手は, 「普段は
母親と しての話や子どもの話を しないが, 言わないこ と
を想ってく れた。」 と語っている。 
ワーク シヨツプ 『聴く ・ 創る ・ 贈る』 の開発と実践
図 6 作品例 開いた箱のフ タにはナースの絵が描かれ
ている。 中身のモヤモヤは悩み。 
次に, 唯一の初対面同士のペアで制作された作品を取
り上げる。 学生が現職教員 ( 自分の親とほぼ同世代) の
ために制作 したパー ト ナーが図7 である。 「ふわっ と し
ているイ メ ージ。 最近買 ったカ メ ラ を下げてゆるキ ヤラ
をどんどん撮影する。 裏は子どもたちのために汗を流す
先生。」 という 説明である。 このう ち, 最近カメ ラに凝っ
ているこ と や, ゆるキヤラ にはま っているこ とは話 しの
中に出てきた事実である。 しかし, 「子どもたちのため
に汗を流す」 については対話の中で言及があったわけで
はない。 創り手が相手のイ メ ージを広げているこ とがう
かがわれる。 また, ペアの相手である現職教員の方は, 
若い学生のために制作した作品について 「富士山に登る
夢があるので, 道を教えてく れる相棒をつく った。 方位
磁石をも っている。 こ れから未来に進む。」 と述べてい
る。 ここには当日に得た情報に集中しつつも, 先達と し
て相手の将来を想う 気持ちが含まれている。 
図 7 作品例 カメ ラ をかけている。 裏は汗を流す姿。 
(4)参加者の振り返り
参加者は, 「初めて会い今日の情報を全て集約した。 
自分の経験の集約ではなく, 相手の情報を得た直後の物
は新しい。」, 「工作は久しぶり だが全身全霊で作った。 
自分の表現ではなく 相手の表現は新しい体験だ。 普段し
ない話ができた。 カー ドがあるからでき る。」, 「意外な
一面を見てく れているこ と を知つて驚いた。」 等の振り
返り を語っていた。 質問メ ニュ ーカー ド カー ドや, 制作
という 「道具」 によって, 今までとは違う相手の見立て
や, 新しい相手理解, 自己理解が導かれているこ とがう
かがわれる。
全体シェ アの場でも 「自分を改めて理解できた。」, 
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「自分のイ メ ージが, 他者の表現した作品によって変わ
る可能性があること を改めて感じた。」, 「表現してもらっ
て自信がわいた。」 等の言葉からは, 一人では気づかな
かったこ とに気づき, その広がり や, 深まり が自己効力
感に繁がり つつあるこ とがう かがわれる。 「言葉だけで
なく 手を使う こ とが刺激的だった。」, 「我を忘れてモノ
作りの楽しさがあった。」, 「モノ作り, アートの活動で
リ フレ ツシユできた。」, 「子ども も参加していたこ とで
開放的で自由な気持ちで参加できた。」, 「人の話を聴く
先にモノ作り という日標があったので, ずっと鮮明で想
像力が膨らんだ。」 等の言葉からは, アート のもつ力が, 
ワ ー ク シ ヨ ツプの一助にな っ てい るこ と がう かがわれ
た0 8 ) 
5 . 考察
1 . ワー ク シ ヨ ツプデザイ ンの評価
ワー ク シ ヨ ツプをどのよう な観点から評価すればよい
だろう か。 も ち ろん, ワー ク シ ヨ ツプは知識や技能を身
につけるこ と を日的と しているわけではない。 また, 単
に楽 しかった, よかったという よう なポジティ ブな感情
だけで 「学び」 が評価できるわけではない。1 つには, 
どのよう な 「気づき」 が得られたか, どのよう な 「見立
ての変容」(苅宿, 2012) = 「学びほぐし」(佐伯, 2012) 
が生じたかを質的に確認してい く こ とであるが, それに
ついては, 上で, 参加者の振り返り を既にいく つか紹介
している。
こ こでは, 苅宿 (2012) を基にワーク シ ヨ ツプのデザ
イ ンという 面から, 本ワー ク シ ヨ ツプを検討 したい。 苅
宿によれば, 優れたワー ク シ ヨ ツプに求めら れる グラ ン
ド ・ デザイ ンと して, 協働性, 即興性, 身体性, 自己原
因性感覚の 4 つの要素が必要であると している。 このう
ち最も重要なのが協働性であり, それを増幅する仕組み
と して, 即興性, 身体性がある。 そしていかなるワー ク
シ ヨ ツプであれ, 常に土台になっていなければならない
のが, 参加者の自己原因性の感覚, 言い換えれば主体性 ・ 
能動性の感覚に裏打ちされているこ とだという。
本ワー ク シ ヨ ツプのデザイ ンを検討すると, この4 つ
のどれも満たさ れているこ とが分かる。 すなわち, 作品
制作は個々の作業であったと しても作品のイ メ ージは他
者との対話からもたら さ れる。 モノ を素材に手作り で作
品を作り上げるが, それは道具や素材との対話過程であ
り, またそれは周囲の参加者の作品制作などによっても
容易に変容する可能性が高い。 さ らに, 「私がこの人の
ためにパート ナーを創る」 という自己原因性はもちろん, 
同時に, 「相手が私の分身であるパート ナーを創るこ と
により, 私が影響される」 という点で, 他者原因性感覚
も満た さ れる。 こ の二つが同時に起こ る と き, 佐伯
(2012) はそれを双原因性感覚と呼んでいる。 
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2 . ワー ク シ ヨ ツプの制作者 ・ 実践者= 授業の受講者
と しての学び(考察)
先に述べたよう に, 本授業 「教育コ ミ ュニケーシ ョ ン
実践論」 でのワー ク シ ヨ ツプ作り 実践は 「ワー ク シ ヨ ツ
プの実施」 と 「ワーク シ ヨ ツプの制作という ワーク シ ヨ ツ
プの経験」 という二重の課題を持つ。
ここで, ワー ク シヨ ツプの制作者 ・ 実践者( フ アシリ
テー 夕) = 授業の受講者である第2 ~ 第4 著者たちにとっ
ての学びを 「考察」 という形を通して述べておきたい。
まず, 著者らは, フ アシリ テー 夕と して気づき を得る
ことができた。 たとえば, 予期せぬ自発的 ・ 発展的展開
が起こり得るという ことだ。 例をあげれば'パートナ 'ー 
の制作中, 参加者は黙々と自己の世界の中で表現行為を
していたが, 制作後に語り 一聴く 場面では, 同じテーブ
ルのグループ皆でそれぞれの想いを共有するという 展開
に自然と移行した。 受けとめ手が作品を全体に説明する
という 場面では, その作品の中に込められている自分へ
の想いへの感動を他の人たちにも伝えたいという 意識の
流れが感じられた。
一方, ワー ク シヨ ツプの作り手と しての気づきの1 つ
は, ワーク シ ヨ ツプという作品を創る姿勢も, 本ワーク
シヨ ツプと同様に, 自己の表現ではなく, 相手を想う こ
とからはじまる(大西, 2010) という こ とである。
また, 本ワーク シ ヨ ツプが, 著者 (受講生) らがこ れ
までによ く経験した 「人間関係」 「グループでのリ ーダー
シ ッ プ」 「自己理解」 系のワー ク シ ヨ ツプや, 物作り や
図工美術教育系の造形遊び等と異なる点についても気づ
かさ れた。 それは, 本ワー ク シ ヨ ツプの強調点が自己志
向ではなく, 他者志向を出発点にしているという こと, 
および, 作品の 「贈与」 という点である。
相手を想って創り, それを語る本ワー ク シ ヨ ツプから
得られる示唆は自己表現以外のアートの可能性である。 
それは, 茂木 (2010) の言葉を借り るならば, 創ったも
のをナラテイブに語るこ と, 聴く こ と, 協同で共有する
こと, 自分の体験を客観的に振り返り, 見直すことであ
り, それが明日の私をつく るこ と につながるという ので
ある (茂木, 2010, p ie)。 これらは, これまでの図工
美術教育の造形遊びとは異なる。 自己肯定感に繁がる可
能性をもつが, 救いや癒しの道を指し示すこ と を日的と
はしない。 中野(2001) が指摘するよう にワークシヨツ
プは個人的なセラ ピー ではない。 結果的に自己理解が生
じるかも しれないが, 自己表現ではない点で, 自分語り
とは言えない。 自己の主張の表出とは違う創作活動を媒
介する点において本実践は, 新 しいワー ク シ ヨ ツプの形
の提案と考える。
また, 全体シェ アの中で 「我を忘れてモノ作り の楽し
さがあった」, 「自分を改めて理解できた」, 「表現しても
ら って自信がわいた」 という 参加者の語り があった。 こ
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こに本実践には矢野 (2008) が言う 「溶解体験」 が端的
に現れていたのではないだろう か。 溶解体験とは, 遊び
に没頭したり, 優れた芸術作品に接するなどのすぐれた
体験が自己と世界と を隔てる境界が溶解してしまう 瞬間
を生み, 生き生きと した現在と して現れるこ とである。 
矢野は, この脱自の体験は, 対価交換といった合理性や
世俗性からは超越したとこ ろで起こ る現象で, 有用性原
理を超えた生を経験する教育と述べている。 共同体の外
部において他者との包摂や排除といった暴力 を伴わない
出会いの技法を, 矢野 (2008) は 「生の技法」 と呼び, 
直接他者からの純粋体験, あるいは他者への純粋贈与の
体験と してなされると している。 本実践は, 体験を実現
するメ ディ アと してアート の力 を介 して他者に出合い, 
さらに自己に再び出会う営みをもつ生の技法と言えるの
ではないだろう か。 
3 . 本授業科日の主催者である授業担当教員と しての
学び (考察)
最後に, 本授業を計画 ・ 実施した授業担当教員の1 人
である第1 著者の立場から, 受講生 (第 2 ~ 第 4 著者) 
の学びについて考察したい。 言う までもなく, 担当教員
にと っても授業は学びの場である。 しかも本授業ではそ
の性質上, 担当教員も グループメ ンバーの一員 と して, 
ワー ク シ ヨ ツプの制作 ・ 実施に参与 している。 その意味
では, 本授業は担当教員の立場からすると, 「学びの三
重構造」 になっており, 最大の受益者は担当教員だと言
う こ と もできる。 本論文のグループの受講生3 名はみな
こ れまでに仕事の中でワー ク シ ヨ ツプ的な学びの場づ く
り に関与した経験が豊富にある。 にも関わらず, 本授業
において新たな学びがあったとすれば, それは何だろう
か。 1 つには, ここで開発したワー ク シ ヨツプの内容自
体の目新 し さ という ものがあるだろう 。 しかし, それ以
上に大学院の授業の課題と してワー ク シ ヨツプを協同で
開発するという 枠組の中で, ワー ク シ ヨツプでの学びを
見取る目に変容が生じたという 可能性もあるだろう。 こ
のこ と を, L.Holzman の tool-and-result 活動という 概念
(Holzman, 2009 ; 藤原 , 2013) から考察 し てみる。 
Holzman はヴイ ゴツキー の理論を基盤に独自の発達論を
展開している心理学者である。
一般に学校の授業の中で, 生徒が何事かを体験的に為
すという場合, それがたとえ 「実習」 と名の付く営為で
あったと しても, 社会におけるリ アルな 「仕事」 になり
きるものではなく, どこか 「模擬」 的な様相を呈するだ
ろう。 模擬とは極論するならば, 一種の 「ふり遊び」 あ
るいは 「ごっこ遊び」 と言う こ と もできよう。 上述のよ
う に彼らはこ れまで 「仕事と して」, ある教育的目標
(ねらい) を達成するための手段と して (tool-for-result) , 
ワー ク シ ヨ ツプ的な活動をデザイ ンし実践してきた。 そ
ワーク シヨツプ 『聴く ・ 創る ・ 贈る』 の開発と実践
の彼らがここでは学生と しての立場で, いわばワークショ ッ
プデザイ ナーの 「ふり を してみる」 経験を したと言えな
いだろう か。 たとえるなら教師が 「学校ごっこ」 の中で
教師役を演 じるよう なものである。 それは自ずと こ れま
での自分の実践のあり方をメ タ的に相対化する契機とな
り う る。 ただ, それが単なる反省的な振り返り の機会に
と どまらず, むし ろ自分がいままでなさなかったこ と を, 
斬新な感覚をも って取り 組むチ ャレ ンジの場と なるなら
ば, ち よう ど子ども達が, 遊びの中で新しい活動の道具
立てやルールを創造しながら遊ぶこ と を通して発達して
いく よう に, 創造的活動を通して今までの自分ではない
何者かになる (becoming) こ とができる。 Holzman はこ
れを tool-and-result 活動と呼んだ。
実際, 本受講生たちの授業への参加の様子は, 目的の
ために手慣れた 「仕事」 を再現しているという より, こ
れまでにない新しい課題を自らに課すべく 対話を重ね, 
あれこれ悩み迷いながら もその生成過程を楽 しんでいる
よう に一つまり遊んでいるかのよう に第1 著者の目に映っ
た。 自分達で探り当てた 「パートナーの制作と相互贈与」
という課題をまず自分自身が試行し, そこにおいて経験
したリ アルな感情や思考を, 本番でサンプル事例 ( こ れ
自体は実践のためのツール) と してワー ク シ ヨ ツプ参加
者達に率直に語っていた様は, ま さに活動の生成自体が
ツ ールで あ る と 同時 に結果で も あ る と い うtool-and- 
result 活動によ る学びの例証と なっ ていたよ う に思われ
る。 もちろん, こ う したワーク シ ヨ ツプ作り の課題設定
を行えば, 誰にと っても必ず一様によい学びが生じると
いう わけではない。 本実践は, 受講生や教員個々人の興
味関心, 背景や資源, その組み合わせと してのグループ, 
授業の環境や条件設定 (制約) , ワー ク シ ヨ ツプ実施を
支援する体制, ワー クシ ヨツプの参加者等々様々なヒ ト ・ 
モノ ・ コ トの状況の組み合わせの中で生じた, ある協同
的学びの軌跡である。 そう した点を十分に認識した上で, 
今後と も, より有効な 「学びのパターン」(井庭, 2013) 
を継続して探索してい く こ とが求められよう。 
(註1) 2010年度の授業の成果として実施したワークシヨツ
プについては, 日本教育新聞2011年10月 3 日号の記事
「教職課程の現場一 兵庫教育大学 (下) 」 で紹介された。 
また, ワーク シ ヨ ツプ講座の開設に当たっては, 会場
設営, 備品の購入, 広報, 受講生の募集にかかる業務, 
アンケートの実施等で, 兵庫教育大学教職キャリ ア開
発セ ンタ ー (2010年度は , 総合教職キ ャリ アセ ンタ ー
設置準備室) にお世話になった。 この場を借り て御礼
申し上げたい。
(註 2 ) 実施時の本講座の題目は 『聴く ・ 創る ・ 遊ぶ』
であった。 これは題目提出時点での計画では, 作成さ
れたパート ナーを集めて, フ ァ ンタ ジー世界を構成し, 
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「遊ぶ」 という アクテイ ビテイの局面( フ ェイ ス) を
想定していたためである。 その後, 計画が進んでいく
中で, 時間的な余裕がないこ とや, 互いにパート ナー
を贈り合う こ と を主眼にするために, 「遊ぶ」 局面を
カ ッ ト した。 それに応じて, 本論文でも, ワークシ ヨツ
プの題日を 『聴く ・ 創る ・ 贈る』 に変更した。 しかし
ながら, 本ワー ク シ ヨ ツプの活動自体が遊びに満ちて
いるこ と を考えれば, この題日は必ずしも的外れでは
ない。
(註 3 ) 他の 2 グループが開発 ・ 実施した講座は 「Cafe 
de “いのち”~ 三人の看護師と一緒に, 誕生から老
いについて, 感じ, 語り合おう~ 」 (12月実施) , 「手
あそびを伝える~ 出会いからはじまるコミ ュニケーシ ョ
ン~ 」 ( 1 月実施) であった。
(註 4 ) このワークのアイ ディ アの初期段階では, 「パー
ト ナー」 ではなく 「守護霊」 という 言葉がメ ンバー間
で使われていた。 話し合いの中で, 宗教的な色合いの
強い 「守護霊」 という 語は不適切であると して却下さ
れたが, 基本的な コ ンセプ ト は, 「相手のある側面を
表す分身であると同時に, 相手に寄り添い, 相手を
(人知れず) サポートする可能性のある存在」 という
ものであり, このコ ンセプト自体は 「パート ナー」 に
も引き継がれている。 相手への 「贈り物」 という本ワー 
ク シ ヨ ツプの重要コ ンセプト もこ こから生じたのであ
る o
(註 5 ) この点に関連して, 著者らがワークの構想段階
で参考にした事例の1 つと して, 藤原 (2012) による
小学校英語活動でのイ ンプロ(即興演劇) 的活動があ
る。 この活動の名称はま さに 「プレゼント」 である。 
ペアの対話で行われるこの活動において, 一方 A は “
What color do you like?” と質間し, 相手B は好きな
色を答える。 たとえば “I like white” のよう に。 そ
れに応じて, A はその色の何かを即興で言葉と身体動
作 を伴いつつ プレゼン ト し(“This is a present for 
you. White dog”) , 受け手は, 即興で応答する (犬を
抱く 真似をしつつ, “Wow, Thank you”) 。 ここに, 
コ ミ ュニケーショ ンの必然性と偶発性(即興性) が導
入される。 A はここでB が白を好きな人だと知る。 ま
た, 「犬」 はA の見たB の印象 (好きそう なもの) や
A自身の中にある何かが化合して生み出されたアイディ
アであろう し, B はA が 「白」 に対して, また自分に
対して 「犬を思いつく よう な人」 だという ことを知り, 
そこに関係性の構築や変容が生じる。
(註 6 ) ワー クシヨツプ実施者が用意したふりかえり シー
トは回収しなかったが, 回答やそれに基づいた振り返
りの語り合いはその場で観察し, 記録した。 また, シー
ト とは別に大学側が教職キャリ ア形成支援講座の評価
のために用意した無記名のアンケート があり, こ れに
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ついては, ワー ク シ ヨ ツプ終了直後に記入してもらい
9 名中 7 名から回収している。
(註 7 ) この点については, いずれ稿を改めて詳し く 論
じたいと考えているが, 第 1 著者 (宮元) は, 子ども
たちが, 大人と と もにワー ク シ ヨ ツプのよう な学びの
場に参与するこ とは, 大人にと って有益な効果をもた
らす場合が多いと考えている。
(註 8 ) 本論文ではデータと して取り上げるこ とはしな
いが, このワー ク シ ヨ ツプの実施から約1 年後に, 当
時の参加者にメ ールによ る事後アンケート を取り, 9 
名中 8 名から回答が得られた (児童に対しては第1 著
者が直接聴き取り をした)。 持ち帰ったパートナーは, 
8 名中 6 名が保存しており, 棚に飾つてあるという参
加者もいた。 ある参加者は, いつもなら不要になった
物はす ぐ捨てるタイ プなのに, 「(このよう に事後) ア
ンケート が来るこ と など知らなかったのに, なぜ, 捨
てていなかったのか不思議に思った」 という 。 自分が
作ったものは今と なってはよ く 覚えていないという 人
も若干いたが, 全般に, 贈られたものの印象は深く残っ
ているよう で, 1 年後でもその時語られた内容やその
場での 「自分がそう見られているのだ」 という驚きや, 
「嬉 しかった」 という ポジティ ブな感情をよ く 覚えて
いた。 児童は当日, 縄跳びの二重跳びが10回出来るよ
う になった話を し, 作られたパート ナーには縄跳びの
ひもが付けられていたのだが, その後, 縄跳びが20回
出来るよう になったと きに, パート ナーのこ と を思い
出したという。 
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